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Individuelle Begleitung beruflicher Entwicklung: 
Kompetenzförderung anhand von Lernstilen 
Svenja Ohlemann und Katja Driesel-Lange 
1. Individualisierung in der Berufsorientierung 
Zur  erfolgreichen  Bewältigung  berufswahlbezogener  Entwicklungsaufgaben  
im  Jugendalter  wird  Unterstützung  benötigt,  die  z.  B.  durch  Angebote  der  
schulischen  Berufsorientierung  bereitgestellt  wird.  Dabei  soll  dem Umstand  
Rechnung  getragen  werden,  dass  Berufswahl  ein  längerfristiger  Prozess  ist,  
in dessen Verlauf in systematischer Weise Lernerfahrungen ermöglicht wer-
den, die die Entwicklung einer individuellen beruflichen Perspektive fördern.  
Um mit Lerngelegenheiten den Berufswahlprozess wirksam zu unterstüt-
zen, bedarf es individualisierter Angebote (Whiston, Sexton & Lasoff 1998; 
Brown, Ryan Krane, Brecheisen, Castelino, Budisin, Miller et al. 2003), also 
vor  allem  entwicklungsangemessener  Maßnahmen,  die  an  den  entsprechen-
den Bedürfnissen von Heranwachsenden anschließen können (Driesel-Lange, 
Kracke,  Hany & Schindler  2013).  Denn in  Abhängigkeit  des  berufswahlbe-
zogenen Entwicklungsstandes werden Interventionen in ihrem Nutzen für die 
eigene  Berufsorientierung  von  Jugendlichen  unterschiedlich  beurteilt  (Drie-
sel-Lange  &  Kracke,  2017).  Für  nicht-individualisierte  Maßnahmen  lassen  
sich eher geringe Effekte messen (Ratschinski & Struck 2008; Ohlemann & 
Ittel, 2017) bzw. es profitieren eher die Jugendlichen, die am weitesten in ih-
rer beruflichen Entwicklung vorangeschritten sind (Driesel-Lange & Kracke, 
2017). 
Berufsorientierende Angebote zu individualisieren setzt neben der Diag-
nostik  des  Standes  der  Berufswahl  (z.  B.  Kaak,  Kracke,  Driesel-Lange  &  
Hany 2013) auch die Kenntnis und Berücksichtigung weiterer möglicher Ein-
flussfaktoren,  wie  z.  B.  des  Geschlechts  (Kracke  &  Driesel-Lange  2016;  
Faulstich-Wieland  &  Scholand  2017)  oder,  mit  Blick  auf  die  pädagogische  
Konzeption, der präferierten Lernstile (vgl. Kolb & Kolb 2013) voraus.  
Der  vorliegende  Beitrag  beleuchtet  die  Verknüpfung  von  Berufswahl-
kompetenzdimensionen  und  präferierten  Lernstilen  als  diagnostischem Aus-
gangspunkt individualisierter Berufsorientierung. Dafür werden zunächst die 
zwei  zugrunde liegenden theoretischen Modelle,  nämlich das Thüringer  Be-
rufswahlkompetenzmodell (Driesel-Lange, Hany, Kracke & Schindler 2010a) 
und ein an Kolb (zfs. Kolb und Kolb 2013) angelehntes Lernstilkonzept ent-
faltet.  Darauf  aufbauend  wird  eine  Verknüpfung  der  beiden  Diagnostik-
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instrumente  entwickelt.  Schließlich  werden  erste  Ergebnisse  einer  explora-
tiven Studie an weiterführenden Schulen zur praktischen Anwendbarkeit vor-
gestellt. 
2. Theoretische Fundierung individueller 
Kompetenzförderung in der Berufswahl 
Um die individuelle Kompetenzförderung in der Berufswahl mehrperspekti-
visch einzubetten,  werden folgend mit  dem Konzept  der  Berufswahlkompe-
tenz (1) und den theoretischen Überlegungen zu Lernstilen (2) zwei theoreti-
sche Perspektiven entfaltet. 
2.1 Berufswahlkompetenz (BWK) 
Berufswahlkompetenz gilt im berufswahltheoretischen Diskurs als vieldisku-
tiertes  Konstrukt  und  wird  auch  in  unterschiedlicher  Weise  theoretisch  mo-
delliert  (vgl.  z.  B.  Ratschinski  2014;  Hartkopf  2016).  Ausgehend  von  einer  
berufswahltheoretischen Perspektive,  die  berufliche Entwicklung als  lebens-
langen  Prozess  versteht  (Super  1985;  Savickas  2005),  wird  deutlich,  dass  
schulische  Berufsorientierung  die  Entwicklung  von  Kompetenz(en)  anregen  
soll, die den Einzelnen befähigt, die eigene Berufsbiographie über die gesam-
te Lebensspanne zu entwickeln (Driesel-Lange et al. 2010a). 
Als  wichtige  Prädiktoren  für  die  erfolgreiche  Gestaltung  beruflicher  
Entwicklung gelten nach Herr,  Cramer und Niles (2004) selbst-  und berufs-
bezogenes  Wissen,  Exploration,  Planungs-  und  Entscheidungskompetenzen,  
Sicherheit und Entschiedenheit, verbunden mit motivationalen und volitiona-
len  Aspekten.  Ausgehend  von  den  o.  g.  entwicklungsorientierten  berufs-
wahltheoretischen Perspektiven und empirischen Begründungen sowie kom-
petenztheoretischen  Überlegungen  (Weinert  2001;  Klieme  et  al.  2003)  
gleichermaßen wird  individuelle  berufliche Entwicklung im Modell  zur  Be-
rufswahlkompetenz  entlang  entsprechender  Wissensfacetten,  motivationaler  
Aspekte und Handlungserfahrungen im Kontext der Berufswahl beschrieben 
(vgl. Abbildung 1). Heranwachsende durchlaufen dem folgend einen länger-
fristigen, individuellen Prozess mit phasentypischen Ausprägungen, in dessen 
Verlauf  sie  verschiedene  Lern-,  Informations-,  Bewertungs-,  Planungs-  und  
Entscheidungssituationen erfolgreich bewältigen müssen. In diesen erwerben 
sie selbst- und berufsbezogenes Wissen und wenden dieses an. Immer wieder 
sind sie dabei aufgefordert, selbstgesteuert und motiviert die Anforderungen, 
wie  z.  B.  den  Abgleich  zwischen  eigenen  Fähigkeiten  und  dem  Anforde-
rungsprofil des Wunschberufs, anzugehen. 
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Abb. 1: Berufswahlkompetenzmodell 
 
Quelle: Eigene Darstellung nach Driesel-Lange et al. (2010a) 
Berufsorientierende Lerngelegenheiten zur  individuellen Förderung sind vor 
diesem  Hintergrund  in  ihrer  Konzeption  theoretisch  bezogen  auf  ein  Ver-
ständnis  von  Berufswahl  als  selbstgesteuerter  Lern-  und  Entwicklungspro-
zess, in dessen Zuge Expertise und Kompetenzen erworben werden (vgl. zsf. 
Driesel-Lange et al. 2010a).  
Berufswahlprozesse  sind  zudem immer  in  Entwicklungskontexte  einge-
bunden, die einen wesentlichen Einfluss auf Berufspräferenzen wie auch auf 
die  Bereitschaft,  sich  mit  berufswahlbezogenen  Fragen  zu  beschäftigen,  ha-
ben und damit langfristig erfolgreiche berufliche Entwicklung determinieren 
(vgl. im Überblick Duffy et al. 2016). Eine individuelle Kompetenzförderung 
ist  z.  B. durch die Bereitstellung unterschiedlicher Lernformate pädagogisch 
umsetzbar.  Dabei  können  u.  a.  Konzepte  individuellen  Lernens  anhand  von  
Lernstilen (vgl. Kolb & Kolb 2013) herangezogen werden. Diese sollen fol-
gend vorgestellt werden. 
2.2 Lernstile 
Zhang und Sternberg (2001) definieren den Lernstil als die Präferenz für eine 
bestimmte Art und Weise des Lernens. Da die individuellen Präferenzen, wie 
Jonassen  und  Grabowski  (1993)  argumentieren,  einen  wesentlichen  Effekt  
auf das Lernen und Lehren haben (sollten), entstand in den letzten vier Jahr-
zehnten eine Vielzahl an Lernstilmodellen, zu denen Staemmler (2006) sowie 
Coffield,  Moseley,  Hall  und  Ecclestone  (2004b)  einen  umfassenden  Über-
blick  geben.  Bezogen  auf  die  existierende  Forschung  zu  Lernstilen  bemän-
geln  Pashler,  McDaniel,  Rohrer  und  Bjork  (2008)  das  häufige  Fehlen  eines  
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adäquaten  Forschungsdesigns,  beispielsweise  in  Form  eines  Experimental-
Kontrollgruppen-Vergleichs.  Manolis,  Burns,  Assudani  und  Chinta  (2013)  
fassen  die  umfangreichen  Forschungsaktivtäten,  die  kritisch  die  Reliabilität  
und Validität der Skalen des von Kolb erstmals 1976 veröffentlichten Learn-
ing Style Inventory (LSI) betrachteten,  zusammen.  Das LSI wurde im Kon-
text  der  Erwachsenenbildung  auf  Basis  der  Theorie  des  Erfahrungslernens  
entwickelt und erprobt (vgl. Kolb 1984, 1985, zfs. Kolb & Kolb 2005a). 
Das  Lernstilmodell  in  Anlehnung  an  Kolb  (1985),  Abbey,  Hunt  und  
Weiser (1985) sowie Kolb und Kolb (2013) wird durch zwei Dimensionsach-
sen bestimmt: Auf der vertikalen Achse ist die bevorzugte Inhaltsvermittlung 
abgebildet.  Sie  umfasst  das  Spektrum  zwischen  der  konkreten  Erfahrung  
(KE), durch Vermittlungsformate mit persönlichem Bezug, und der abstrak-
ten  Begriffsbildung  (AB),  die  durch  theoriebasierte  Lerninhalte  intendiert  
wird. Auf der horizontalen Achse ist die bevorzugte Verarbeitung von Lerni-
nhalten dargestellt: vom aktiven Experimentieren (AE), beispielsweise durch 
praktisch orientierte Lernformate, bis zur reflektierenden Beobachtung (RB).  
Kolbs ursprüngliche vier Learning Styles wurden durch mehrere Erwei-
terungen und Modifikationen,  z.  B.  durch  Abbey  et  al.  (1985),  Hunt  (1987)  
und Mainemelis, Boyatzis und Kolb (2002) (vgl. zfs. Staemmler 2006) zu ei-
ner Neun-Felder-Matrix weiterentwickelt,  die Kolb und Kolb (2013), wie in 
Abbildung 2 dargestellt, benannten. 
2.3 Berufswahlkompetenz und Lernstile 
Berufswahlkompetenz  entwickelt  sich  langfristig  über  mehrere  Phasen,  in  
denen jeweils entwicklungsangemessene Aktivitäten die Auseinandersetzung 
mit dem Übergang von der Schule in nachschulische Bildungswege anregen 
sollen. Lernstile werden durch das Erleben und Verarbeiten verschiedener Er-
fahrungen sowie die Sozialisation durch Familie, Schule oder Freunde gege-
benenfalls beeinflusst (Staemmler 2006). 
Wie bereits erörtert, werden Lernstilmodelle in der Forschung kontrovers 
diskutiert. Dennoch erscheint die Anwendung von Lernstilen als Indikatoren 
für Aktivitätspräferenzen in der berufsorientierenden Praxis mit der Zielmaß-
gabe  einer  Passungsoptimierung  zwischen  Lernenden  und  Berufsorientie-
rungsmaßnahmen sinnvoll (vgl. Abbildung 3). Aus der Präferenz eines spezi-
fischen  Lernstils  ergeben  sich  Vorlieben  für  bestimmte  Aufgabenformate.  
Werden  diese  in  den  Berufsorientierungskonzepten  berücksichtigt,  gelingt  
möglicherweise  eine  bessere,  als  passend  erlebte  Ansprache  der  Jugendli-
chen. Ein Maßnahmenangebot, das Lernsituationen initiiert, die zwischen zur 
Reflektion  anregenden  Formaten  und  Aufgaben  erprobend-experimentellen  
Charakters  variieren,  deckt  unterschiedliche  Lernstile  ab.  Dadurch  kann  es  
gelingen, Schülerinnen und Schülern variable Angebote zu berufswahlbezo-
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genen  Problemstellungen  zu  eröffnen  und  auf  ihren  jeweils  präferierten  
Lernwegen individualsiert  die Dimensionen von Berufswahlkompetenz wei-
ter zu fördern. 
Abb. 2: Neun-Felder-Matrix in Anlehnung an Kolb (1985), Abbey et al. (1985) und 
Kolb & Kolb (2013)1 
 
Quelle: Eigene Darstellung 
  
                                                 
1  Es  werden  die  von  Kolb  2013  eingeführten,  aufeinander  angepassten  Bezeichnungen  für  
neun Lernstile genutzt. 
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Abb. 3: Spirale lernstilorientierter Berufsorientierung 
Quelle: Eigene Darstellung 
3. Durchführung der Studie 
3.1 Fragestellungen 
Das  neu  konstruierte  Modell  der  Verschränkung  von  Berufswahlkompetenz  
und  Lernstilen  ermöglicht  neue  Perspektiven  auf  die  praktische  Umsetzung  
individualisierter  Berufsorientierung.  Zur  weiteren  Erkenntniserlangung,  in  
welchem  Maße  der  Einbezug  von  Lernstilen  zur  Individualisierung  schuli-
scher Berufs- und Studienorientierung von Nutzen sein kann, um die theore-
tisch  beschriebenen  Effekte  auf  die  Entwicklung  der  Berufswahlkompetenz  
zu  provozieren,  sollen  folgende  konkrete  Fragen  empirisch  beleuchtet  wer-
den: 
1. In welchen Ausprägungen der Berufswahlkompetenz unterscheiden sich 
Jugendliche? 
2. Unter welchen Prämissen lassen sich Kolbs Lernstile auf die Evaluation 
von Lernpräferenzen Jugendlicher übertragen? 
3. Welche Zusammenhänge lassen sich in der Kombination von Lernstilen 




Die vorgelegte Untersuchung basiert auf einem gemeinsamen Messzeitpunkt 
zweier  längsschnittlicher  Studien:  der  Berliner  Berufs-  und  Studienorientie-
rungsstudie (vgl. Ohlemann, Ittel, Rohowski & Lazarides 2016) und dem „Pi-
lotprojekt Potentialanalyse“ in Nordrhein-Westfalen (NRW). 
In Berlin wurden 296 Lernende der neunten und zehnten Klassen an vier 
Integrierten  Sekundarschulen  befragt.  An  der  regionalen  Untersuchung  in  
NRW nahmen 216 Heranwachsende der elften Klasse zweier Gymnasien und 
einer  Gesamtschule  teil.  Die  Befragungen  fanden  im Juni  und  Juli  2016  als  
computergestützte Erhebung im Klassenverband während der Unterrichtszeit 
statt.  Es  ergibt  sich  eine  Gesamtstichprobe  von  N=521  Lernenden  (52  %  
weiblich)  der  Klassenstufen  neun  (31  %),  zehn  (27  %)  und  elf  (42  %).  385  
Teilnehmende (76 %) gaben Deutsch als Muttersprache an. 
3.3 Instrumente & Methode 
Zur  Messung  der  Lernstile  wurde  eine  deutschsprachige  Übersetzung  von  
Haller & Nowack (2010) in einfacher Sprache verwendet.  Anhand der vier-
stufigen Likert-Skalen mit je zehn Items beurteilten die Jugendlichen Lernsi-
tuationen und –verhaltensweisen (siehe Tabelle 1). 
Tab. 1: Instrumente zur Messung der Lernstile in Anlehnung an Kolb 
Skala (Abkürzung) Beispielitem MW  SD   
Konkrete  
Erfahrung (KE) 
Ich lerne am besten, wenn es mich 
persönlich betrifft. 1.69  .45  .73  
Abstrakte 
Begriffsbildung (AB) 
Ich lerne am besten, wenn ich 
Probleme analysieren kann. 1.72  .50  .78  
Aktives 
Experimentieren (AE) 
Ich lerne am besten, wenn ich 
Gelegenheit zum Ausprobieren habe. 1.86  .49  .77  
Reflektierendes 
Beobachten (RB) 
Wenn ich lerne, betrachte ich vorher 
alle Seiten einer Aufgabe. 1.74  .47  .76  
MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung,  = Cronbachs Alpha 
Antwortformat: 0  =  trifft überhaupt nicht zu, 3  =  trifft voll zu 
Quelle: Eigene Darstellung 
Die  Berechnung  der  Lernstile  erfolgte  in  drei  Schritten:  Zuerst  wurden  die  
Mittelwerte  der  Skalen,  die  im  negativen  Bereich  des  Koordinatensystems  
liegen  (AB,  AE),  spiegelbildlich  negativ  rekodiert.  Anschließend wurde die  
 
86 
konkret-abstrakte  (aktiv-reflektierende)  Dimension  aus  der  Summe der  Mit-
telwerte  von  –AB und  KE (–AE und  RB)  gebildet.  Der  daraus  entstandene  
Wertebereich von -3 (äußerste Ausprägung für AE bzw. AB), über 0 (neutral) 
bis +3 (äußerste Ausprägung für KE bzw. RB) diente der Einteilung der Ler-
nenden  in  drei  Präferenzgruppen  (-1  =  Präferenz  für  AE  bzw.  AB,  
0 = neutraler Bereich, +1 = Präferenz für KE bzw. RB) für beide Dimensio-
nen. Anhand der Gruppen konnten, wie Abbildung 4 zeigt, die Lernstile zu-
geordnet werden. 
Abb. 4: Lernstileinteilung anhand der Dimensionswerte 
 
Quelle: Eigene Darstellung 
Tabelle 2 gibt eine Übersicht über die sieben, zur Messung der Berufswahl-
kompetenz  (BWK)  genutzten,  vierstufigen  Likert-Skalen.  Des  Weiteren  be-
antworteten die Jugendlichen Fragen zu ihrem Geschlecht, ihrer Mutterspra-
che, der Klassenstufe und des Schulstandortes. 
Zur explorativen Faktorenanalyse wurde eine Hauptkomponentenanalyse 
mit 40 Items der Learning Style-Skalen mit orthogonalem Rotationsverfahren 
(Varimax)2 berechnet. Die Berechnungen der Two-Step-Clusteranalyse basie-
ren  auf  dem  Log-Likelihood  Distanzmaß  und  dem  Schwarzschen  Bayes-
Kriterium (BIC). Das Silhouettenmaß für Kohäsion und Separation diente zur 
Evaluation der Clusterqualität. 
                                                 
2 Die Stichprobengröße von > 500 wird in Bezugnahme auf Tabachnick und Fidell (2012) und 
Comrey und  Lee  (1992)  für  eine  Faktorenanalyse  als  gut  eingestuft  (vgl.  zfs.  Field  2009).  
Das Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Maß bestätigt gemäß Hutcheson und Sofroniou (1999) die 
Stichprobe  als  sehr  gut  bis  gut  geeignet,  KMO  =  .86  (vgl.  ebd.).  Auch  die  individuellen  
KMO-Werte liegen weit über der akzeptablen Untergrenze von .5 (Field 2013). 
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Tab. 2: Instrumente zur Messung der Berufswahlkompetenz (Kaak et al., 2013) 
Skala (N Items) Beispielitem MW  SD   
Selbstwissen (9) Ich kann meine Fähigkeiten gut einschätzen. 3.10  0.55  .85  
Berufswissen (6) 
Ich weiß, wie eine betriebliche 
Berufsausbildung bzw. ein Studium 
organisiert ist. 
2.61  0.67  .84  
Planungskompetenz (3) 
Ich habe mir für die nächste Zeit klare 
Ziele gesetzt, um dem Berufseinstieg 
näher zu kommen. 
2.63  0.79  .73  
Betroffenheit (8) 
Es ist mir wichtig zu klären, was mir 
an meinem späteren Beruf einmal 
wichtig ist.  
3.32  0.61  .89  
Zuversicht (13) 
Wie sehr trauen Sie sich zu, 
durchzuhalten, auch wenn es in Ihrer 
Ausbildung/Ihrem Studium mal 
frustrierend ist? 
3.00  0.52  .88  
Exploration (9) 
Wie oft haben Sie in den letzten 
Monaten Informationen über 
verschiedene Berufe gesucht? 
2.17  0.69  .87  
Steuerung (7) 
Wenn ich an einer Sache länger 
arbeite, achte ich darauf, dass ich 
planmäßig vorankomme. 
2,87  0.62  .83  
MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung,  = Cronbachs Alpha 
Antwortformat: 1  =  trifft überhaupt nicht zu, 4  =  trifft voll zu 
Quelle: Eigene Darstellung 
4. Ergebnisse der Studie 
4.1 Ergebnisse der Faktorenanalyse bzgl. der Lernstile 
Auf Basis der Faktorenanalyse wurden 21 Items und vier Faktoren beibehal-
ten. Tabelle 3 (siehe Anhang) zeigt die Faktorladungen nach dem Rotations-
verfahren. Die vier Faktoren entsprechen den von Kolb formulierten Skalen-
namen  im  Groben  und  tragen  zu  47,3  Prozent  der  Gesamtvarianz  bei.  Die  
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Verteilung der Stichprobe auf die Lernstile ist in Abbildung 5 grafisch darge-
stellt.  
Abb. 5: Verteilung der Stichprobe auf die Lernstile  
 
Quelle: Eigene Darstellung 
Dabei fällt auf, dass fast 40 Prozent der Schülerinnen und Schüler dem Lern-
stil  Balancing  zugeordnet  werden  können,  also  keine  spezifische  Präferenz  
für  einen  bestimmten  Aufgabentyp  oder  Verarbeitungsweise  haben.  Ein  
Fünftel bevorzugt es, Dinge selbst auszuprobieren, während ein Zehntel sich 
Inhalte am liebsten über abstrakte Reflektion erschließt.  
Die Verteilung der Lernstile unterscheidet  sich bezogen auf die Mutter-
sprache  und  die  Klassenstufe  der  Jugendlichen  sowie  den  Schulstandort  
nicht.3  Jedoch  besteht  ein  signifikanter  Unterschied  zwischen  den  Präferen-
zen von Jungen und Mädchen, 2 = (8,  N = 482) = 15.68,  p  = .047:  Jungen 
sind häufiger im Bereich Acting und Deciding vertreten, Mädchen hingegen 
häufiger im Bereich Reflecting und Analyzing. 
4.2 Ergebnisse der Clusteranalyse zur Berufswahlkompetenz 
Mittels der Clusteranalyse wurde versucht, modellkonform mögliche Struktu-
ren in der Berufswahlkompetenzentwicklung der Heranwachsenden durch die 
                                                 
3  Muttersprache,  2 = (8, N = 482) = 11.61, p = .169, Klassenstufe, 2 = (16, N = 482) = 15.52, 
p = .487, Schulstandort, 2 = (8, N = 482) = 9.17, p = .328. 
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Bildung von homogenen Gruppen sichtbar zu machen (vgl. Kaak, Heinrichs, 
Lipowski, Wuttke & Kracke 2015). Die ausgewählte Drei-Clusterlösung (vgl. 
Abbildung 6) zeigte, gemessen am Silhouettenmaß für Kohäsion und Separa-
tion, welches in SPSS Werte zwischen -1 (schlechteste) und +1 (beste Clus-
terqualität)  annehmen  kann,  mit  0,3  eine  mittlere  Clusterqualität.  Zwischen  
den drei Clustern, weiterhin Phase 1 (n=147), Phase 2 (n=202) und Phase 3 
(n=135) genannt,  bestehen signifikante Unterschiede.4  Die Jugendlichen der  
Phase 3 erreichen auf allen für die Auswertung herangezogenen sieben Kom-
petenzfacetten Werte,  die  deutlich  über  dem theoretischen Skalenmittel  und 
oberhalb der durchschnittlichen Ausprägungen der Gesamtgruppe liegen (vgl. 
Tabelle 2). Heranwachsende der Phase 1 scheinen am Anfang ihres Entwick-
lungsprozesses  zu  stehen.  Ihre  Kompetenzwerte  sind  im  Vergleich  zu  den  
Werten der Phasen 2 und 3 stets niedriger und überschreiten nur in drei Fäl-
len das theoretische Skalenmittel. Die Jugendlichen waren in Bezug auf Ge-
schlecht, Muttersprache und Schulstandort auf alle Phasen gleich verteilt.5 
Abb. 6: Clusteranalyse. Berufswahlkompetenzentwicklung in den drei Phasen 
 
Quelle: Eigene Darstellung 
                                                 
4  Der  Kruskal-Wallis-Test  zeigt,  dass  signifikante  Unterschiede  zwischen  den  drei  Phasen  
hinsichtlich  der  Berufswahlkompetenzen  bestehen.  Die  anschließend  durchgeführten  Post-
hoc-Tests  (Dunn-Bonferroni-Tests)  zeigen  darüber  hinaus,  dass  sich  alle  Gruppen  signifi-
kant unterscheiden. 
5  Geschlecht,  2 = (2, N = 484) = 2.22, p = .313 , Muttersprache, 2 = (2, N = 484) = 5.08, p = 
.079, Klassenstufe, 2 = (4, N = 484) = 1.72, p = .787, Schulstandort 2 = (2, N = 484) = 0.6, 
p = .972  
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4.3 Ergebnisse zur Verbindung der theoretischen Modelle 
Ein  Großteil  der  Jugendlichen  ist  über  verschiedene  Aufgabenformate  an-
sprechbar (vgl. Abbildung 7). Jedoch sind die Lernstile Acting und Experien-
cing in der ersten Phase besonders häufig vertreten. Initiating ist öfters in der 
mittleren Phase nachweisbar,  wird also von den Jugendlichen präferiert,  die  
sich  auf  den  Weg  gemacht  haben.  Lernende  mit  einer  hohen  Affinität  zur  
abstrakten Begriffsbildung,  ohne eine besondere Präferenz der  Verarbeitung 
(Thinking) scheinen in allen Phasen in etwa gleich stark vertreten zu sein. Da 
es sich bei dieser Analyse um eine explorative Betrachtung handelt, in der für 
einzelne  Lernstil-Phasen-Kombinationen  (zu)  geringe  Fallzahlen  vorliegen,  
konnten  keine  Chi-Quadrat-Tests  für  die  Häufigkeitsverteilung  auf  die  drei  
BWK-Phasen berechnet werden. 
Abb. 7: Kolbs Lernstile im Berufswahlkompetenzmodell 
 
Quelle: Eigene Darstellung 
5. Diskussion 
Auch wenn es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine erste explora-
tive  Studie  handelt,  stellt  der  Befund,  dass  auch  bei  Jugendlichen  unter-
schiedliche  Lernstile  grundsätzlich  differenzierbar  sind,  einen  vielverspre-
chenden Indikator dar. Fast 80 Prozent der Heranwachsenden lassen sich vier 
der insgesamt neun Lernstile zuordnen. Ein Fünftel der Jugendlichen bevor-
zugt  den Lernstil  Acting,  hat  also  eine  klare  Präferenz für  praxisnahe Lern-
formate.  Bezogen  auf  die  Berufsorientierung  entsprechen  ihnen  praxisnahe  
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Angebote,  wie  z.  B.  das  Praktikum,  die  ein  eigenes  Ausprobieren  zulassen.  
Knapp 40 Prozent der Heranwachsenden sind Balancing-Lernende. Sie haben 
(noch) keine Präferenz für einen spezifischen Lernstil, so dass sie sich mög-
licherweise  über  eine  Vielzahl  von  berufsorientierenden  Instrumenten  an-
sprechen lassen. Etwa jeweils ein Zehntel der Befragten bevorzugt einen der 
sich gegenüberliegenden Lernstile Experiencing und Thinking.  
Während die erste Gruppe insbesondere Vermittlungsformate mit einem 
persönlichen  oder  emotionalen  Bezug  schätzt  und  durch  Interventionen  wie  
z.  B.  die  Potentialanalyse  ansprechbar  sein  könnte,  leitet  die  zweite  Gruppe  
lieber theoretisch allgemeingültige Regeln her. Gerade informationsorientier-
te  Angebote,  wie  z.  B.  eigene  Internetrecherchen  zu  berufsbezogenen  The-
men,  entsprechen  diesem  Lernstil.  Es  bleibt  zu  klären,  inwiefern  sich  die  
Lernstilpräferenzen im Jugendalter verändern.  Auch bietet  die geringe Vari-
anzaufklärung durch die ausgewählten Items Anlass,  die Ergebnisse kritisch 
zu betrachten. Eine vergleichbare Studie an englischen Sekundarschulen von 
Martin (2010) zeigt ebenfalls eine geringe Varianzaufklärung.  
Schulform-, Alters- und Klasseneffekte waren in dieser Stichprobe nicht 
nachweisbar. Jedoch unterschieden sich Jungen und Mädchen leicht in ihren 
Lernstilpräferenzen.  Jungen  tendierten  häufiger  zu  einem  undifferenzierten  
Lernstil  (Balancing)  bzw.  dem Bereich  des  aktiven  Handelns  und Entschei-
dens.  Mädchen  bevorzugten  stärker  die  reflektierende  Beobachtung  zur  In-
formationsverarbeitung.  Diese  Befunde  sind  nicht  kongruent  zu  früheren  
LSI-Studien im Erwachsenbereich,  in  denen Männer häufiger  als Frauen im 
abstrakten  Bereich  lagen,  aber  auf  der  aktionalen  Dimension  kein  Unter-
schied  zwischen  den  Geschlechtern  messbar  war  (zfs.  Kolb  &  Kolb  2013).  
Die  empirische  Verknüpfung  der  beiden  Messinstrumente  ermöglicht  erste  
Annahmen  zu  den  Lernstilpräferenzen  in  der  berufsbezogenen  Kompetenz-
entwicklung.  Dabei  benötigen  die  Jugendlichen  anscheinend  besonders  in  
den  ersten  beiden  Phasen  einen  starken  Lebensweltbezug  und  die  Möglich-
keit,  Dinge  praktisch  zu  erproben.  Im  schulischen  Kontext  eignen  sich  die  
Messinstrumente  auch  zur  Reflexion  des  eigenen  Lernens.  Sie  bieten  einen  
günstigen Ausgangspunkt zu einer Ideenentwicklung für die selbstgesteuerte 
Bearbeitung nächster Schritte im Berufswahlprozess. 
Für  eine  weiterführende  praktische  Umsetzung  bedarf  es  jedoch  einer  
konzeptionellen Zuordnung bzw. Entwicklung von Aufgaben und Lernsitua-
tionen, die den spezifischen Lernstilen entsprechen. Aufgrund des explorati-
ven  Charakters  dieser  Studie  sowie  der  möglichen  Verzerrungen  durch  die  
querschnittliche  Gelegenheitsstichprobe  aus  selbstberichteten  Antworten  der  
Jugendlichen sollten die Ergebnisse mit Bedacht interpretiert werden.  
Zukünftige Studien könnten sich der weiteren Modellierung des Zusam-
menhangs von Lernstil  und der  Entwicklung von Berufswahlkompetenz vor  
allem in  Bezug  auf  weitere  Schulformen  und  Altersgruppen  widmen.  Auch  
bedarf es einer weiteren Anpassung des Messinstruments der Lernstile an die 
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Zielgruppe  der  Jugendlichen.  So  würde  möglicherweise  eine  sprachliche  
Vereinfachung  der  Lernstil-Items  für  die  Verwendung  im  Sekundarschul-
bereich  die  Reliabilität  der  Skalen  verbessern.  Zudem  könnten  alternative  
Lernstilkonstrukte,  wie  Vermunts  Inventory  of  Learning  Styles  (1998)  oder  
Allinson  und  Hayes  Cognitive  Style  Index  (1996),  herangezogen  werden.  
Beide wiesen in Studien mit Erwachsenen eine hohe interne und Konstrukt-
validität  sowie  eine  hohe  Test-Retest-Reliabilität  auf  (vgl.  Coffield,  2004a).  
Darüber  hinaus  würden  Replikationsstudien,  längsschnittliche  Untersuchun-
gen sowie die von Pashler et al. (2008) geforderten Studien mit Experimen-
tal-Kontrollgruppen-Design  zur  Validierung  von  Lernstil-Effekten  weitere  
Rückschlüsse  auf  eventuelle,  entwicklungsbedingte  Veränderungen  in  den  
Lernstilpräferenzen in der Adoleszenz erlauben. 
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Tab. 3: Zusammenfassung der explorativen Faktorenanalyse der Lernstile nach Kolb 
Item  AB  AE  RB  KE  
Ich habe es gern, wenn Dinge systematisch analysiert werden. 
(AB) 0,66 0,11  0,13  -0,05  
Ich bin erst zufrieden, wenn ich etwas „auf den Begriff“ bringen 
kann. (AB) 0,57 -0,02  0,15  0,14  
Ich lerne am besten, wenn ich mich auf logische Überlegungen 
stützen kann. (AB) 0,66 0,17  0,12  -0,02  
Wenn ich lerne, löse ich Probleme durch Nachdenken. (AB) 0,52 0,15  0,26  0,11  
Ich lerne am besten, wenn ich Probleme analysieren kann. (AB) 0,67 0,19  0,13  0,05  
Wenn ich lerne, bin ich jemand, der kritisch bewertet. (AB) 0,63 0,17  0,03  0,12  
Wenn ich lerne, bin ich jemand, der sachlich vorgeht. (AB) 0,59 -0,01  0,31  0,14  
Ich orientiere mich eher an Menschen, die in der gleichen Lage 
sind wie ich ... (KE)  0,09  0,04  0,13  0,48 
Ich lerne am besten, wenn ich mich auf mein Gefühl verlasse. (KE) 0,02 0,07 0,10 0,74 
Ich lerne am besten, wenn es mich persönlich betrifft. (KE) 0,10 0,17 0,11 0,64 
Ich lerne am besten, wenn meine Spontanität angesprochen wird. 
(KE) 0,08  0,24  -0,10  0,74 
Ich erprobe die Dinge lieber selbst und überzeuge mich davon, was 
möglich ist. (AE) 0,20 0,51 0,20  0,14  
Selber zu experimentieren und die Dinge praktisch vorzuführen 
erspart viele Worte. (AE) 0,10 0,66 -0,06  0,07  
Ich lerne am besten, wenn ich Ergebnisse aus meiner Arbeit sehen 
kann. (AE) 0,24 0,62 0,16  0,12  
Ich lerne am besten, wenn ich praktisch damit umgehen kann. (AE) 0,10 0,78 0,16  0,12  
Ich lerne am besten, wenn ich Gelegenheit zum Ausprobieren 
habe. (AE) 0,04 0,79 0,16  0,16  
Ich halte mich mit Beurteilungen und Stellung-nahmen zurück, bis 
ich mir einen Einblick … (RB) 0,15  0,07  0,58 0,08 
Ich überlege und probiere vorher, wie ich eine Sache angehe, … 
(RB) 0,23  0,10  0,57 -0,01 
Ich lerne am besten, wenn ich zunächst sorgfältig beobachte. (RB) 0,16 0,13 0,65 0,13 
Wenn ich lerne, betrachte ich vorher alle Seiten einer Aufgabe. 
(RB) 0,15  0,08  0,68 0,16 
Wenn ich lerne, überlege ich genau, bevor ich handle. (RB) 0,12 0,13 0,73 -0,03 
Eigenwert  5,19  2,00  1,40  1,35  
% der Varianz 24,73 9,50 6,65 6,44 
Cronbachs Alpha .77 .76 .71 .61 
Quelle: Eigene Darstellung 
